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Abstract
The objective of this research study was to obtain a better understanding of the 
factors   that   affect   lecturer  and  student   participation   in  distributed   collaborative 
learning assignments (DCLAs). A substantial number of courses worldwide have 
included   DCLAs   in   their   curricula   in   an   attempt   to   teach   students   virtual 
communication   and   teaming   skills,   and   to   allow   distributed   students   to   learn 
course   content   collaboratively   in   a   virtual   environment.   The   execution   and 
management   of   these   assignments   have   proven   to   be  more   challenging   that 
expected.  Several  attempts   reported on   in   the   literature  had  to  be  abandoned 
when cost exceeded the rewards for both lecturers and students. In a four­year 
cyclical   action   research   project   carried   out   at   the   PETech   (Port   Elizabeth 
Technikon, currently part  of  the Nelson Mandela Metropolitan University,  South 
Africa),   ICT   students   at   several   of   the   PETech   campuses   were   required   to 
complete a DCLA in virtual teams. This project also had to be terminated when it 
was   realised   that   virtual   team   learning  was  minimal   and   the   time   investment 
unacceptably high. 
For the research study reported on in this thesis the data collected during the four 
“pre­research” cycles and the experiences reported in the literature were analysed. 
The lessons learnt were applied to a new additional DCLA cycle which formed part 
of an ICT course, although this execution still  showed room for improvement. A 
second additional cycle was then executed which had a high participation rate and 
was   overwhelmingly   labelled   by   the   participating   students   as   a   valuable   and 
enjoyable learning experience. 
Analysis   of   the   factors   affecting   participation   in   DCLAs   shows   that   they   are 
numerous and tightly interlinked, and that each factor is able to take on a wide 
range of values. This complicates descriptive reporting as each of the DCLAs was 
unique with unique outcomes and would have to be reported as such in order to 
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gain an understanding of the factors. Hence, a level of abstraction was needed, 
which was accomplished by applying  the  traditional  Glaserian grounded  theory 
method to the data collected during the four “pre­research” and the two additional 
cycles, and from the literature on the topic. The outcome is a perceived costs and 
rewards (PCR) theory for participation in DCLAs. As participation is crucial for the 
learning experience of each student as well as his/her team members in an action 
learning environment, deciding on participation by continually calculating the costs 
versus rewards became the focal point of the theory. 
To the best of  the author’s knowledge this research study makes a  theoretical  
contribution  to the existing body of ICT educational knowledge in the form of a 
perceived   costs   and   rewards   theory   for   DCLA   participation   and   a  practical  
contribution  in that it provides a theory that can be used to explain, understand, 
interpret   and   predict   participation   in   DCLAs.   This   research   study   provides 
guidance for future research in both of these areas. 
Keywords: Distributed collaborative learning, virtual team learning, action learning, 
participation motivation, learning costs and rewards, perceived costs and rewards 
theory, Glaserian grounded theory 
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Chapter 1
Introduction and Orientation
1.1 Introduction 
In distributed collaborative learning assignments (DCLAs) students complete an 
assignment in virtual teams with members who are not all co­located. The level of 
virtuality can vary from cases where all members reside in different locations, to 
subteams that are situated in different locations but the members are co­located in 
the subteams. Members communicate with their distant team members by means 
of   technological   tools   in  a   synchronous  same­time­different­place  mode   (using 
tools  such as  chats  or  video  conferencing)  or  an  asynchronous  different­time­
different­place mode (using tools such as emails and forums). The reasons for 
adding DCLAs to course modules include learning virtual teaming skills; learning 
how to use technological communication tools; collaborating with members across 
the  world   to   learn  about  cultural  differences;  and collaborative  subject  content 
learning. 
Course modules that include these methods cover a wide range of disciplines, for 
example, ICT (e.g. Daniels, Petre, Almstrum, Asplund, Björkman, Erickson, Klein, 
& Last, 1998; Alexander, 2002; Taylor, 2005), Group Dynamics (De Hart, 2005), 
Communication and Computer  Mediated  Communication  (e.g.  Vician  & Brown, 
2000;   Jensen  &  Heilesen,   2004;   Taylor,   2005),  Reading,  Writing   and  Critical 
Thinking (Taylor, 2005), Journalism (Taylor, 2005), Financial Accounting (Taylor, 
2005), Education (Paulus, 2005; Okada, 2005; Marcellino, 2007), Media Studies 
(Buelens, van Mierlo, Van den Bulck, Elen & Van Avermaet, 2005), and Business 
Administration (Ocker, 2005; Stacey, 2005), to name but a few. 
Although   successes   have   been   reported   in   the   use   of   DCLAs   (e.g.   Baheti, 
Williams, Gehringer,  Stotts,  & Smith  2002; Qureshi,  Liu & Vogel, 2004; Taylor, 
1
CHAPTER 1  Introduction    2
2005; Paulus, 2005; Gatlin­Watts, Carson, Horton, Maxwell & Maltby, 2007) where 
students felt positive towards the assignments and some participated voluntarily, 
the opposite experience has been more common. In a substantial number of the 
DCLAs reported on in  the literature student participation was  low,  the students 
were uncommitted and the extra time required from lecturers was very high (e.g. 
Edwards & Clear, 2001; Pencek & Bialaszewski, 2001; Alexander, 2002; Cogburn, 
Zhang   &   Khothule,   2002;   Pauleen   &   Yoong,   2004;   Beranek   &  Martz,   2005; 
Buelens et al., 2005; De Hart, 2005; Ocker, 2005; Taylor, 2005; Olson­Buchanan, 
Rechner, Sanchez & Schmidtke, 2007). 
The lack of lecturer observability in DCLAs, due to students being able to work 
anywhere and anytime, results in less control by lecturers and by team members 
and   creates   opportunities   for   non­participation,   low   commitment,   free­riding 
(students not  contributing but   receiving marks),   the “sucker effect”   (one or   two 
students doing all the work in the team), and domination by single students who do 
not allow others to participate. This inequity causes considerable frustration among 
students (Jarvenpaa & Leidner, 1999; Vogel, Davison, Schroff & Qureshi, 2001; 
Sudweeks, 2003; Akar, Őztűrk, Tunçer & Wiethoff, 2004; Häkkinen, 2004; Qureshi 
et al., 2004; Buelens  et al., 2005; Birch & McDonald, 2007; Glückler & Schrott, 
2007).  Although   participation   is   a   common  problem,   none  of  more   than   sixty 
research  items on DCLAs in  the literature that were investigated for this thesis 
focused on it (see Chapter 3). Pauleen and Yoong (2004) moved their research 
from student teams to virtual teams in  industry, and others, such as Alexander 
(2002), removed the DCLAs from their course modules.
Student   participation   is   important   in   a   distributed   collaborative   learning 
environment, because if  a student does not participate, not only  is his/her own 
learning experience compromised, but  it also affects the  learning experience of 
each of the other team members. Some authors in the literature refer to measures 
implemented to promote participation, such as high mark weightings (e.g. Pencek 
&  Bialaszewski,   2001;  Beranek  &  Martz,   2005;  De  Hart,   2005;  Ocker,   2005), 
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tracking   of   communication   (Olson­Buchanan  et   al.,   2007),   and   special   prizes 
(Glückler & Schrott,  2007). These do not seem to have had the desired effect, 
however. High mark weighting can be seen as being unethical as students’ marks 
are affected by other students over whom they have little control and could cause 
students  to  fail   the course module. Communication patterns do not necessarily 
correlate with participation patterns and tracking communications comes at a high 
time   cost   to   the   lecturers.  Special   prizes  might   be  a  motivator   for   the  better 
teams/stronger students, but provide little incentive for the weaker teams/students 
who accept that they will not be contenders for the prizes. 
In an educational setting lecturer participation and commitment is also important. 
The lack of visibility of student communication and execution of the DCLA due to 
students working at  different   locations and at  different   times,   though,  makes  it 
difficult   for   the   lecturers   to  manage   student   participation   and   commitment.   It 
requires  an  increase  in  control  with  an  accompanied  increase  in  costs   for   the 
lecturers.  Hoag  and  Baldwin   (2000)   comment   on   the  extensive   lecturer   effort 
needed and Olson­Buchanan et al.  (2007) maintain that institutions and faculties 
greatly underestimate the time and resources required for implementing DCLAs. 
Sullivan,  Terpenny and Singh  (2004)  question  whether   the  student   learning   in 
virtual teams justify the additional investment in time. The DCLAs reported on by 
authors   such   as   Alexander   (2002)   and   Taylor   (2005,   several   cases)   were 
terminated due to this problem, even with a small number of teams. This means 
that   the   students’   learning   rewards   comes  with   a   disparate   high   cost   for   the 
lecturers. 
Unless   DCLAs   can   be   executed   with   low   lecturer   costs   and   high   student 
participation, they are not worthwhile for either the lecturers or the students. How 
to accomplish this became the challenge of this research study. 
The remainder of this chapter describes the setting for the research reported on in 
this thesis. Firstly, a short overview is given of the background and the motivation 
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for this research. This is followed by the research question, a brief discussion of 
the research approach and a map of the thesis. The chapter is concluded with a 
list of abbreviations used in this thesis. 
1.2 Background to this research study
In  1997,   the   introduction  of  DCLAs  into  our   ICT  course  at   the  Port  Elizabeth 
Technikon   (PETech)   (a   technological   university   currently   forming   part   of   the 
Nelson Mandela Metropolitan University in South Africa) was a logical progression 
in the ICT curriculum. Developments on the Internet and in networking areas, the 
mergers of companies, the variety of people involved in a software development 
project, and the need for scarce expertise in industry ICT teams that is not always 
locally available, were some of the main reasons for the creation of virtual teams in 
the ICT industry. ICT professionals had to learn how to extend teaming beyond the 
face­to­face realm across different departments, companies, cities and the world 
using electronic tools. The introduction of DCLAs into the ICT curriculum would 
create  an  action  learning  environment   in  which students could   learn  electronic 
communication and virtual teaming skills. At first, this seemed to be an easy task; 
however, the lecturers were unprepared for the difficulties experienced in carrying 
out DCLAs in an education environment. 
At the PETech, the Information Systems I (IS1) module of the National Diploma: IT 
was taught on different campuses, that is, the main campus at Port Elizabeth, a 
satellite campus at East London, and another satellite campus at George. The 
module was also taught as part of a related course on a second campus at Port 
Elizabeth   within   walking   distance   of   the  main   campus.   This   meant   that   the 
environment existed in which action learning DCLAs could be carried out. “Action 
learning”, the term used here, means that the students would be actively involved 
in   learning  whilst  participating   in   the  assignment.  The  students  would  also  be 
“distributed”, as used in this context, because each team would consist of students 
at each of the different campuses. 
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Initially, four DCLAs were carried out over a period of four years (one per year) 
from 1997 to 2000. At that time, I was not the researcher involved in this project 
(referred   to  as   the  pre­research   in   this   thesis);  however,   I  was  a  participating 
lecturer on the George campus in the second to the fourth cycles. Although the 
assignments   were   fairly   simple,   the   problems   experienced   were   severe   and 
unexpected. In each cycle the problems of the previous cycle were addressed, but 
the time investment required from the participating lecturers escalated. Eventually, 
the   assignments   had   to   be   discontinued   when   the   costs   in   terms   of   time 
investment became so high that the lecturers at the satellite campuses refused to 
continue to participate. Student participation was low at most of the campuses and 
the   learning  aims  were  not  being  achieved.  Hence,   the  costs  outweighed   the 
rewards by   far.  This   resulted   in  a   substantial  amount  of   ill   feeling  among  the 
students, the participating lecturers, the researcher (Brown), and her supervisor. 
The   research   was   abandoned   and   only   one   paper   describing   the   problems 
experienced in the pre­research was published (Thomas & Brown, 2001). 
Although each DCLA in the pre­research had been analysed and improvements 
made  for   the  next  cycle,   the  changes  in  one  factor  affected  several  others   in 
unexpected ways. The factors that affect the execution of DCLAs are numerous 
and tightly  interlinked, and each factor can adopt a wide range of values. This 
makes   each  DCLA  unique  with   unique   results.   For   example,  De  Hart   (2005) 
experienced low participation even though the assignments weighed 30% of the 
class  mark.  Her   large   team size  allowed   for   free­riding,  and  participation  was 
affected by miscommunication that led to costly ill feelings. Taylor’s teams (2005) 
were affected by  factors such as  team size,  slow reaction by some members, 
slacking during the assignment and working hard towards the end, students not 
reviewing each other’s work, communication difficulties owing to not having met 
the   other   team  members   in   person,   assessment   issues,   high   time   demands, 
requests for individual grades, students preferring to work independently, difficulty 
in keeping students committed, and technical problems. 
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To make  it  worthwhile   to participate  in  the DCLAs,  the costs  for   lecturers and 
students would have to be reduced and/or the rewards increased. This required a 
better understanding of the factors affecting DCLAs. 
1.3 Motivation for this research study
An investigation of the literature showed that our experiences were not unique. 
The  value  of  DCLAs  for   the  students  was  not   contested;  however,  what  was 
contested  was   the   fact   that   the  DCLAs  were  not   viable   for   the   lecturers  and 
students   as   a   result   of   being   expensive  with   little   rewards   (Vogel,  Lou,   van 
Eekhout,   van  Genuchten,   Verveen   &   Adams,   2000;  Munkvold   &   Line,   2002; 
Paulus, 2005; Taylor, 2005; Birch & McDonald, 2007). 
The   literature   revealed   that   the   assignments   could   be  made   worthwhile,   for 
example,   in  the study reported on by Gatlin­Watts  et  al.  (2007),  approximately 
seven hundred students from seven countries participated in teams with the aim of 
exchanging cultural information. Some students continued corresponding with their 
fellow   team  members   after   the   assignments   had   been   completed,   and   some 
participated voluntarily again the next year. In an international study conducted by 
Qureshi  et al.  (2004), Hong Kong students rated their DCLAs the highest of all 
their   course   activities.   The   reason   for   these   successes  was   puzzling,   as   the 
students in these DCLAs did not seem to be motivated by marks or other tangible 
benefits,   as  was  commonly  believed   (e.g.   Jarvenpaa  &  Leidner,   1999;  Burke, 
2001;   De  Hart,   2005;  Whatley,   Bell,   Shaylor,   Zaitseva   &   Zakrzewska,   2006; 
Glückler & Schrott, 2007). 
I   experienced   a   similar   phenomenon   during   the   pre­research.   My   students 
expressed concerns that their course module marks might be negatively affected 
by an assignment they had very little control over. I encouraged them to participate 
by pointing out the value of the learning experience and by promising that if the 
DCLA marks negatively affected their course module year marks, they would be 
eliminated.  My   campus   had   a   high   participation   rate   compared   to   the   other 
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campuses, and when the assignments were terminated, my students were very 
disappointed. This was contrary to the experiences on the other campuses where 
the participation rate was low and the students disliked the assignments intensely 
(see Chapter 4). This meant that more factors played a role in promoting student 
participation than marks alone. None of the 68 research items on DCLAs in the 
literature (retrieved from research databases, books and research theses over a 
period spanning from 1995 to 2008 – see Chapter 3) focuses on the problem of 
participation,  although several  authors admitted  that   they  had experienced  low 
participation rates (e.g. Burke, 2001; Pencek & Bialaszewski, 2001; Cogburn et al., 
2002; Beranek & Martz, 2005; Buelens et al., 2005). 
The motivation for the research reported on in this thesis is, therefore, to fill a gap 
in  the existing body of knowledge regarding the factors  that affect  lecturer and 
student participation in DCLAs. With a better understanding of the factors and their 
interrelationships DCLAs can be planned to minimise the costs and maximise the 
rewards for the participants. If the rewards outweigh the costs, it will be worthwhile 
for  the  lecturers and students  to participate  in DCLAs.  If  not,   it  will  have been 
shown that the DCLAs are not viable and their use will need to be reconsidered. 
1.4 Research question
An analysis  of   the experiences recorded  in   the pre­research and  the  literature 
showed a concern among lecturers and students that DCLAs carry a high cost and 
that doing them is not worthwhile. This concern was present at the start, and grew 
during participation in these assignments as hidden costs were uncovered and the 
participants   realised   that   the   costs   kept   on   increasing,   often   surpassing   the 
potential rewards. 
The question that emerged during the pre­research DCLA cycles and became the 
focus of this research study is therefore: 
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What factors affect the lecturers’ and students’ participation in DCLAs, and  
how are these factors related? 
The aim of the research was to develop a theory that can be used to understand, 
explain, interpret and predict participation in DCLAs (see Chapter 7).
1.5 Research approach
The four pre­research cycles were analysed (see Chapter 4) and then augmented 
with an analysis of the literature (see Chapter 3) to identify the factors and their 
interrelationships   that   affect   the   participation   of   lecturers   and   students   in   the 
DCLAs. The literature study covered the areas of co­located collaborative learning, 
distributed collaborative learning, co­located teaming, and industry virtual teaming, 
although, owing to limitations on length, only co­located collaborative learning and 
distributed collaborative learning are reported on in Chapter 3. 
One new additional DCLA cycle was planned and executed in 2003. The lessons 
learnt from the pre­research and the literature study were applied to this cycle in 
an attempt to make participation more worthwhile for the lecturers and students. It 
also allowed me to investigate the participation, and collect data on the students’ 
experiences while doing the DCLA. The data collection is described in Chapter 2 
and the what, how, why, who, where, and when aspects of the cycle are discussed 
in Chapter 5. The participation rates were still low on one of the two campuses that 
had  participated  and   an   analysis   of   the  data   collected   indicated   that   the   low 
participation could be ascribed to several problems areas that still existed. 
The lessons learnt in the first additional DCLA were applied to a second additional 
DCLA in 2004. Although not all the problems identified in the first cycle could be 
addressed,  only  one student  did  not  participate   in   this  cycle.  This  came as  a 
surprise   as   the   incentives   such   as   high   mark   weightings   and   high   lecturer 
facilitation, which were identified by the students as problems in the first cycle, 
could not be improved for the second cycle. In a survey conducted at the end of 
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this cycle only a few of the students identified high marks as their main incentive 
for participation. Stronger motivators included aspects such as excitement, looking 
forward   to   a   challenge,   and   fun.  The   second  additional   cycle   is   described   in 
Chapter 6, while the data collection is described in Chapter 2. 
The  data   collected  during   these   two  additional   cycles,   together  with   the  data 
obtained from the pre­research and the  information gleaned from the literature, 
proved  to  be enough  to  develop a perceived costs and rewards (PCR)  theory 
using   the   Glaserian   grounded   theory   (GGT)   method   (see   Chapter   2   for   a 
discussion on the GGT method, and Chapter 7 for the PCR theory). The theory 
has the ability to explain, understand, interpret and predict participation in DCLAs 
and can be used by organisers to assess the viability of a DCLA or identify areas 
for improvement. 
Chapter 8 briefly illustrates the applicability (transcendence and grab) of the PCR 
theory   to  co­located   interdisciplinary   collaborative   learning  assignments.  These 
assignments were a continuation of the research reported on in this thesis when 
DCLAs had to be discontinued (costs of DCLAs for the lecturers remained too high 
for   the   rewards   to  make   the  assignments   viable  without  my   involvement   and 
research interest). Future research possibilities include a more intensive study of 
the applicability of the PCR theory in other substantive areas where participation 
decisions need to be made.  In the remainder of  Chapter 8,  the PCR theory  is 
briefly compared to other related existing social theories, namely, economic cost­
benefit analysis, rational choice theory, and the social exchange and Nye’s social 
choice theories.
1.6  Map of thesis
Chapter 1 describes the problem addressed in this research, the background and 
motivation for this  research, the research question and the research approach; it 
also contains a map of this thesis and a list of abbreviations. 
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Chapter 2 gives the philosophical underpinning of this research, a brief description 
of   the   traditional   Glaserian  grounded  theory   (GGT)   research   method;   the 
application of the GGT to the data collected during the pre­research DCLA cycles, 
the two additional DCLA cycles and the information on DCLAs in the literature; and 
a description of the data collected during the four DCLA cycles in the pre­research 
and the two additional DCLA cycles executed for this research study.
Chapter   3   discusses   the   factors   affecting   DCLAs   and   student   and   lecturer 
participation as identified in the literature. 
Chapter 4 describes the factors that affected the four pre­research cycles.
Chapters 5 and 6 cover the factors that affected the first and second additional 
DCLA cycles respectively.
Chapter 7 presents the  PCR  theory for DCLA participation, which is generated 
based on the data collected in Chapters 3, 4, 5 and 6 using the GGT method. 
Chapter   8   briefly   demonstrates   the   transcendence   of   PCR   theory   to   the 
substantive area of co­located interdisciplinary collaborative learning assignments 
and concludes with a brief discussion of existing related theories. 
In the final chapter, Chapter 9, the research is reflected on. This includes a review 
of   the  success of  this  research study  in  answering  the  research  question;   the 
contribution made to the existing body of knowledge; limitations and restrictions; 
the lessons learnt; opportunities for future research and concluding remarks. 
1.7  Abbreviations
Although the use of abbreviations was kept to a minimum, a few abbreviations 
were adopted to improve the readability of the thesis. 
DCLA – Distributed collaborative learning assignment
GGT – Glaserian grounded theory 
GT – Grounded theory
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ICT – Information and communication technology
PCR – Perceived costs and rewards
PETech   –   Port   Elizabeth   Technikon   (currently   part   of   the   Nelson   Mandela 
Metropolitan University) 
QDA – Qualitative data analysis
1.8 Summary
This chapter introduced the research for this thesis. A four­year pre­research cycle 
that occurred before the start of this research had to be terminated when lecturers 
refused to carry on participating. Student participation and commitment were also 
very   low.   Similar   experiences   have   been   reported   in   the   literature,   but   also 
success stories,   therefore,  understanding  the  factors   that  affect  participation   in 
DCLAs and how they are interlinked became the focus of this research study. This 
chapter  covered  the background  to  and motivation  for   the  study,   the  research 
question, the research approach, a map of the thesis and a list of the abbreviated 
used. The following chapter (Chapter 2) discusses the philosophies underpinning 
this research, the methods used and the data collected.
Chapter 2
Research Methodology
2.1  Introduction
The  research   for   this   thesis   focused  on  a  problem situated   in  an  educational 
setting. It  is “located in a knowledge­producing community”, implying that it is a 
social practice (Usher, 1996:34), placing it in the category of social research. The 
social sciences have as their aim the “study of people – their beliefs, behaviour, 
interaction,   institutions,   and   so   forth”   (Neuman,   2003:7).   The   less   rigorous 
methodologies used to study the social  sciences  in contrast  to  those generally 
used in the natural sciences leave the social researcher with a much larger set of 
philosophies and methodologies to consider. 
This chapter covers the philosophical and methodological approaches followed in 
this research study. Firstly, ontology and epistemology are briefly discussed, as 
well as the philosophies of human nature. This is followed by a discussion on the 
research dimensions, theory, methodology and research methods, specifically, the 
grounded theory method. The chapter concludes with a description of  the data 
collected. 
2.2  Philosophies underpinning the research
Ontology  refers to the nature of the social phenomenon under investigation. The 
world can be viewed objectively where it is deemed to be hard, real and external to 
the individual (also referred to as realism), or subjectively as softer, personal and 
humanly created (also referred to as relativism) (Burrell & Morgan, 1979; Cohen & 
Manion, 1994). The experiences of the lecturers and students who participated in 
the   DCLAs   were   personal   and   humanly   created   and   not   external   to   the 
participants,   although   there   were   external   influences.   This   research   study 
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therefore  assumes  a  predominantly   subjective  approach,  whilst   acknowledging 
that a realistic world also exists. 
Epistemology is concerned with the forms and nature of knowledge, how it can be 
acquired, and how it  can be communicated to others (Burrell  & Morgan, 1979; 
Cohen & Manion, 1994).  Knowledge can be viewed as hard,  real  and tangibly 
transmittable (positivist approach), or softer, spiritual/transcendental, and based on 
experience and insight unique to the individual and personal in nature (interpretive 
approach).   Although   these   two   views   form   the   two   dominant   epistemological 
approaches, other views exist, namely, critical theory (Straub, Gefen & Boudreau,  
2005), realism (Saunders, Lewis & Thornhill, 2003), feminism and postmodernism 
(Neuman, 2003). This research adopts an interpretive approach. The educational 
environment   under   examination   is   characterised   by   lecturers   constantly 
interacting, adjusting,  reckoning,  evaluating, bargaining,  acting and changing  in 
their   quest   to   transfer   knowledge   to   students.   Therefore,   the   environment   is 
volatile and in constant flux limiting the understanding that can be attained through 
the rigidity of the positivist approach.
Human nature  is classified as mechanical at the one extreme (determinism), and 
as free will  at the other (voluntarism) where individuals create and control  their 
own environment. Most researchers position themselves somewhere in between 
these  two extremes  (Burrell  & Morgan,  1979).  This   research study  follows  the 
trend of the majority of researchers including elements of both views. 
2.3 Research dimensions
The   research   dimensions   address   the   aim  of   the   research   findings   (basic   or 
applied), the purpose of the research (exploratory, descriptive or explanatory), and 
time (cross­sectional, longitudinal and case studies) (Neuman, 2003).
Basic or applied: Basic research is aimed at understanding the fundamental social 
reality and at advancing fundamental knowledge about the social world. According 
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to   this   approach   the   researcher   takes   care   to   apply   proper   research 
methodologies. Applied research is conducted to study a specific concern or to 
seek   solutions   to   an   existing   problem.   In   terms   of   this   type   of   research, 
researchers are generally  less concerned about  exact  research methodologies, 
being prepared to make trade­offs  to  find quick solutions (Neuman, 2003). The 
research  in   this  thesis  is  a  combination of both basic  and applied research.   It 
follows the grounded theory method which consists of rigorous processes, but also 
allows for creativity, to develop a theory to understand aspects of social reality. On 
the other hand,  it  addresses a concern  in an educational  environment and  the 
theory generated assists in finding solutions to an existing problem. 
Exploratory,  descriptive   or   explanatory:  The   purpose   of   the   research   can   be 
exploratory,   descriptive   or   explanatory,   or   a   combination   of   two   or   all   three 
(Neuman,  2003;  Saunders  et  al.,  2003).  This   research  covers  all   three  areas: 
exploratory  –   the   reasons   for  participating  were  not  well   understood  and  new 
DCLAs were created to gain a better understanding; descriptive – to illustrate the 
DCLAs   executed   at   the   PETech   and   the   factors   affecting   them   and   their 
interrelationships;   and   explanatory   –   theory   was   developed   to   explain   the 
underlying concerns of participation.
Time dimension: A particular phenomenon can be studied at a particular instance 
in   time  (cross­sectional)  and data  are  often  collected  by  means of  surveys  or 
interviews. Longitudinal research traces changes over time; it is more powerful, but 
also more complex than cross­sectional research (Neuman, 2003; Saunders et al., 
2003).   In  addition  to  cross­sectional  and  longitudinal   research,  Neuman (2003) 
includes a third option – case studies. According to this method, a few cases are 
examined in depth over a period of time and the data obtained are usually more 
detailed, varied and extensive than those obtained from a longitudinal study. This 
research study is based on case studies, with each yearly execution cycle of a 
DCLA constituting one case study. 
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2.4 Theory
Neuman   (2003:42)   defines   social   theory   as   “a   system   of   interconnected 
abstractions or ideas that condenses and organizes knowledge about the social 
world”. The purpose of theory is to organise facts, laws, concepts, constructs, and 
principles into a meaningful and manageable form, allowing for the understanding 
of a phenomenon and the ability to make predictions. A more detailed discussion 
of   theory  can  be   found   in,   for  example,  Cohen  and  Manion,   (1994),  Neuman 
(2003),  and  Glaser   (1978;   1992;  1993;  1994;   1995;  1996;  1998;   2001;  2003; 
2005a). These references have been used for the discussion below.
2.4.1 Aspects of theory 
Concepts  are the building blocks of theory. They are concrete or abstract ideas 
that are represented by symbols or words and are usually created from personal 
experience, creative thought or observation. Concepts can be simple, or form a 
higher abstraction from a combination of a set of simpler concepts, forming an 
increasing hierarchy of abstraction. 
Relationships  are   the   glue   that   binds   concepts   together   and   specify   the  way 
concepts relate to each other. Theories often take the form of causal statements 
where a change in one concept exerts an influence on another concept. Strauss 
and   Corbin’s   grounded   theory  (1990),   for   instance,   only   considers   causal 
relationships. 
Glaser (1978; 1992; 1998; 2005a) maintains that theory extends beyond merely 
causal   relationships   and   suggests   the   application   of  many   different   types   of 
relationship (theoretical codes) when generating theory. These codes are abstract 
models that allow the researcher to relate concepts to “interrelated, multivariate 
hypotheses”   (Glaser,   1998:163).   Knowledge   of   these   codes   sensitises 
theoreticians   to   alternative  ways   of   building   relationships   in   their   theory.   The 
theoretical codes suggested by Glaser (1978; 1998; 2005a) include, for example, 
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interaction (variables that interact but one cannot identify which one comes first 
nor   does   it   matter);  dimension   (dividing   up   the   whole);   units   (where   the 
phenomenon in the theory takes place, e.g. nation or organisation); unit identity 
(people develop an identity with a unit); degree (e.g. identified by limit, range or 
intensity);   and   paired   opposite   (e.g.   ingroup­outgroup   (in­out),   normative­
comparative, or inductive­deductive). A more detailed description can be found in 
Glaser's books (1978, 1998, 2005a).
2.4.2 Properties of theories 
Direction   of   theorising:  In   deductive   theorising   the   researcher   starts   with   an 
abstract,   logical   relationship   between   concepts   and   verifies   it   with   concrete 
empirical  evidence.   Inductive  theorising starts  with detailed observations of   the 
world and moves towards more abstract generalisations and ideas. 
Level:  Micro­level   theory  deals  with   small   slices  of   time,  space,  or  number  of 
people.   Meso­level   theory   operates   at   an   intermediate   level,   for   example 
organisations, social movements or communities. Macro­level theory is concerned 
with the operation of larger aggregates such as social institutions, entire cultural 
systems and whole societies. The concepts become more abstract as the levels 
widen.
Focus:  Theory is defined as substantive if it focuses on a specific area of social 
concern, or as formal when the theory is applicable to a broad conceptual area. 
Theoretical frameworks include many formal and substantive theories and are an 
overarching  framework within which  the  theories share assumptions and major 
concepts.
Changeability:  Theory   should  not   be   seen  as   remaining   fixed  over   time;   it   is 
provisional and open to revision. As more research is done and more knowledge is 
generated,   theory   grows   into  more   accurate   and   comprehensive   explanations 
about the make­up and operation of  the social  world (Cohen & Manion, 1994). 
Glaser   and   Strauss   (1967)   regard   theory   as   being   “in   process”;   it   is   ever­
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developing   and   not   a   perfect   product.  Whenever   theory   is   reported   on   it   is 
assumed to be a momentary product. 
2.4.3 Canons for judging theory quality
Glaser and Strauss (1967)  and Glaser (2001) recommend that different criteria 
should be used to judge the quality of generated theory as opposed to those used 
in positivist research or qualitative data analysis (QDA). Such criteria include fit 
(does the theory fit reality in the eyes of the subjects, practitioners and researchers 
in the area); work (does the theory explain the major variations in behaviour in the 
area with respect to the major concerns of the subjects); relevance (if the theory 
fits and works it has relevance); and modifiability (theory can be modified if new 
data warrant modification).  A good  theory can be used  to explain,  understand, 
interpret and predict. 
According to Whetten (1989), in his discussion on what constitutes a theoretical 
contribution, the following four elements need to be considered: 
• What?   The   factors   (variables,   constructs,   concepts)   that   should   be 
considered as part of the explanation of a social or individual phenomenon 
need to be judged by comprehensiveness and parsimony.
• How? Description of how the factors are related. Although Whetten limits 
the  “How?”  question  to  causal   relationships,   those advocated by  Glaser 
above should be included where applicable. 
• Why?  Explanation   of   the   underlying   psychological,   economic,   or   social 
dynamics underlying the choice of factors and proposed relationships.
• Who,   where   and   when?   They   add   the   limitations   to   the   relationships 
generated, as they set the boundaries of generalisability, therefore setting 
the scope.
Cohen and Manion  (1994)  contend  that  a good  theory,  over  and above being 
parsimonious  (the  simpler   the better),   should  allow  for  deductions  that  can be 
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tested   empirically.   Further   testing   will   confirm   validity,   or  may   result   in   a 
replacement   of   the   original   theory   by   a  more   adequate   theory   (supports   the 
importance of Glaser’s requirement of modifiability). 
2.4.4 Theory in this research study 
According  to Cohen and Manion (1994),  educational   theory  is  still  at   the early 
stages.  This  thesis attempts  to address  this deficit  by generating  theory  in  the 
substantive area of DCLAs, specifically lecturer and student participation.
The theory, discussed in Chapter 7, was developed using the Glaserian grounded 
theory (GGT) method (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 1978; 1992; 1993; 1994; 
1995; 1996; 1998; 2001; 2003; 2005a). Using constant comparison, the method 
identifies concepts and relationships in the data. By conceptualising right from the 
start, a level of abstraction is achieved where the theory is independent of time, 
space   and   people.   After   fracturing   the   descriptive   data,   the   concepts   and 
relationships   are   woven   together   again   into   a   storyline   with   the   help   of   the 
theoretical codes. The concepts and theoretical codes used in this research study 
are discussed in the next section where the grounded theory method is presented 
in more detail. 
GGT implies a predominantly inductive approach (Glaser & Strauss, 1967). The 
theory generated in this thesis lies at the micro­level, dealing with a relatively small 
slice of time and space and a small number of people. The focus is substantive in 
the area of participation in DCLAs, although the ability to generalise to another 
substantive area is briefly considered in Chapter 8. The purpose of the theory is to 
explain,   understand,   interpret   and   predict   lecturer   and   student   participation   in 
DCLAs. The theory is limited to the data that were used to generate it; however, 
with more data the theory could be modified to include further evidence. Future 
research could empirically verify aspects of the theory generated, but this was not 
within the scope of this research study.
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By following the processes of the GGT method and allowing the theory to emerge 
from the collected data without forcing and preconception, the theory complies with 
the criteria of fit, work, relevance and modifiability (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 
1978; 1998; 2001). The theory in Chapter 7 covers Whetten’s (1989) “what” and 
“how” questions, and the philosophical principles underlying the choice of factors 
and   relationships   –   representing   the   “why”   questions   –  are   addressed   in   this 
chapter.   The   “who”,   “where”   and   “when”   questions   are   determined   by   the 
environments the data were generated in (discussed in Chapters 4, 5 and 6). The 
canons for judging theory will be revisited when this research is self­assessed in 
Chapter 9. 
2.5 Methodology
On  a methodological  level,  the “researcher’s perception of  how  he can find out 
about   reality   or   the  world”   (Schurink,   2001a:240)   is   addressed.   This   can   be 
quantitative or qualitative. 
Quantitative and qualitative refer to the type of data that are collected, but these 
are often elevated to a research approach where quantitative is equated with the 
positivist   and   qualitative   with   the   anti­positivist   approaches   in   the   literature 
(Schurink,   2001a;   De   Vos,  Schurink   &  Strydom,   2001).   Although   quantitative 
research   and   positivism   are   closely   related,   as   are   qualitative   research   and 
interpretivism,  Klein   and  Myers   (1999)   point   out   that   they   are  not  synonyms. 
Qualitative   research   does   not   have   to   be   interpretive,   but   depends   on   the 
philosophical  assumptions  of   the   researcher.  For   the   same   reason,  positivism 
does not have to be quantitative (Straub et al., 2005). Therefore, to give an exact 
definition for quantitative and qualitative research is difficult. Although the terms 
are commonly used, there “is a good deal of confusion about their exact meaning” 
(Mouton & Marais, 1990, in De Vos et al., 2001:15). For this research, the position 
taken by Leedy (1993,  in De Vos  et al.,  2001:15) is adopted, namely to define 
quantitative   research  as  methodologies   that  deal  with  data   that  are  principally 
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numerical, and qualitative research methodologies as dealing with data that are 
principally verbal. 
Quantitative   data   have   limitations   in   social   research   as   numbers   are   not 
contextually rich (Straub et al., 2005). Qualitative data are used for their richness, 
texture   and   feeling   of   raw   data,   allowing   for   the   generation   of   insights   and 
understanding  in a social  setting (Neuman, 2003).  The  limitations of qualitative 
data, however, are their lack of rigour, large volume, non­linear research path and 
the   increased   skills   required   from   the   researcher   (Strauss   &   Corbin,   1990; 
Neuman, 2003). In qualitative research there is greater onus on the researcher to 
be objective as replication is difficult, if not impossible. 
Predominantly   qualitative   data  were   used   for   this   research   study   with   some 
supporting   quantitative   data   that   was   interpreted   for   meaning.   For   grounded 
theory, however, the argument about qualitative or quantitative data is immaterial 
as “[a]ll is data” (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 1998). 
2.6  Research methods
Two of   the  more  prominent   research  methods   identified  by  Locke   (2001)  and 
Avison and Myers (2005) are action research (a change  is  introduced and  the 
effects  observed)  and grounded  theory  (the generation of   theory  that  emerges 
from the data). 
The data collection for the grounded theory in this research study occurred during 
four action research pre­research cycles using case studies (Thomas & Brown, 
2001), the case studies reported in the literature, and two additional case study 
cycles which followed the action research principles. The researcher was actively 
involved in executing the DCLAs and, after each cycle, the execution of the DCLA 
for that cycle was examined, the effects of previous changes noted, new problems 
identified and changes planned for the next cycle (see Chapters 3, 4, 5 and 6). 
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The data collected formed the data for the grounded theory application to generate 
a theory for the main concern of the participants in the DCLAs, namely, lecturer 
and student participation (see Chapter 7). One of the difficulties experienced in this 
research study was the confusion caused by the fact that there are two methods, 
both   known   as   “grounded   theory”,   namely,   the   original,   also   known   as   the 
traditional or Glaserian method, developed by Glaser and Strauss (1967) and the 
Straussian method developed by Strauss and Corbin  (1990).  Although Strauss 
and Corbin claim that their method is the same as the Glaserian method, there are 
subtle but profound differences, which can only be fully understood after an in­
depth study of the two methods. 
The confusion regarding the two grounded theory methods is widespread in the 
literature.   Many   research   studies   claiming   to   use   grounded   theory   use   it   in 
questionable ways to “cover” for poor and mediocre research, for example, several 
researchers only use it for content analysis and do not generate theory, which is 
the aim of using grounded theory (Simmons, 1995; Stern, 1995; Adolph,  Hall & 
Kruchten, 2008; Matavire & Brown, 2008); some researchers do not specify which 
method was used whilst using the Straussian method (Pandit, 1996; Sarker, Lau & 
Sahay,   2001;   Macrì,   Tagliaventi   &   Bertolotti,  2002;   Saunders  et   al.,   2003; 
Goddard, 2004); some researchers use the Glaserian method without reference to 
the Straussian method (Pettigrew, 2002; Jones & Kriflik, 2006; Sternquist & Chen, 
2006); others mix the methods as if they are the same (Douglas, 2003; Geiger & 
Turley, 2003; Turley & Geiger, 2006); or claim to use the Glaserian method, but 
use   aspects   of   the  method   described   by   Strauss   and   Corbin   (Ekins,   1997; 
Goulding,   2002).  For   example,  Pauleen   (2001)   claims   to   follow   the  Glaserian 
approach for data collection and analysis in his PhD study, but specifies the use of 
axial coding (specific to the Straussian method) in an article referring to the same 
study with the same categories identified (Pauleen & Yoong, 2004). 
In this research study a great deal of time was wasted in a futile attempt to apply a 
combination of the two methods, before the antipode by Glaser (1992) to Strauss 
CHAPTER 2  Research Methodology    22 
and Corbin’s book (1990) was read where Glaser explains the differences. After an 
in­depth study of the two methods, it was decided to follow the Glaserian grounded 
theory method in this research study. One outcome of this study in terms of the 
two grounded theory methods is a paper that highlights the differences and was 
presented   at   the   2009   South   African   Institute   for   Computer   Scientists   and 
Information Technologists (SAICSIT) Conference (Van Niekerk & Roode, 2009).
Owing   to   the   reigning   confusion   in   the   literature,   and   because   the   approach 
followed in the GGT method differs substantially from other research methods, it is 
summarised in sections 2.6.1 and 2.6.2 and the philosophical underpinnings and 
the   adaptations   of   grounded   theory   discussed   in   sections   2.6.3   and   2.6.4 
respectively. In conclusion the application of grounded theory in this research is 
presented in section 2.6.5. 
2.6.1 Background to the Glaserian grounded theory (GGT) method
The main aim of grounded theory is to methodically generate theory that is well 
grounded in the empirical data. The product of this process is a set of concepts 
grounded in the data that are organised around a core category and integrated into 
hypotheses  representing   the   relationships.  The resulting   theory  fits   the data;   it 
works in that it explains what happened in the research setting and is relevant. By 
modifying the theory, ongoing relevancy is ensured (Glaser, 1978). Although the 
product   does   not,   necessarily,   provide   full   coverage,   it  makes   a   contribution 
according to what is done, not what is not done (Glaser, 2005b).
The first book on grounded theory was written by Glaser and Strauss in 1967 after 
developing the method whilst doing research for their book titled  Awareness of  
Dying (Glaser & Strauss, 1965). Their purpose was to define a method that would 
“improve social scientists’ capacities for generating theory that will be relevant to 
their research” (Glaser & Strauss, 1967:vii). They wanted to develop canons more 
suited   to   the   discovery   of   theory   than   those   used   for   “vigorous   quantitative 
verification”   (Glaser   &   Strauss,   1967:viii).   The   generated   theory   provides   the 
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researcher   with   the   power   to   predict,   explain,   interpret   and   apply   (Glaser   & 
Strauss, 1967). 
For GGT the researcher needs conceptual skills to enable him/her to “absorb the 
data as data,   to be able  to step back or distance oneself   from it,  and then to 
abstractly   conceptualize   the   data  …   If   the   researcher   is   admittedly   low   on 
conceptual   ability,   then   he   or   she   should   not   try   grounded   theory”   (Glaser, 
1992:12). Basic rules are given, but there are no guarantees that the researcher 
will end up with a theory, as this depends largely on the researcher and his/her 
conceptualisation   skills.   This   need   for   conceptualisation   is   the   reason   why 
researchers new to GGT experience difficulty in trying to apply the method. This is 
exacerbated by the lack of access to experienced grounded theory mentors (to this 
day, still in short supply). 
In  a   follow­up  book,  Glaser   (1978)  elaborated  on   the  method  with   knowledge 
gained whilst teaching students and applying the method in research. Strauss and 
Corbin (Strauss, 1987; Strauss & Corbin, 1990) tried to make the method more 
accessible to researchers new to grounded theory with two books in which they 
introduced a more formalised process. Although claiming that it was the same as 
the original grounded theory method, they had deviated from the essence of the 
original   method   to   such   an   extent   that   they   had   created   a   new   method; 
unfortunately also calling it “grounded theory”. The fact that Strauss, as one of the 
co­authors of the original book on grounded theory (Glaser & Strauss, 1967), as 
well as three application books (Glaser & Strauss, 1965; 1968; 1971), still  after 
twenty  years  did  not  understand  the  essence of   the  grounded  theory  method, 
attests to the difficulty of learning to apply this method correctly. Glaser replied in 
1992 with an antipode to Strauss and Corbin’s book (1990) and requested them to 
rename their method, as it produces, according to him, “a forced, preconceived, 
full   conceptual   description”   (Glaser,   1992:3),   which   is   not   “grounded   theory”. 
Glaser has since written numerous books and published many grounded theory 
research readers (Glaser, 1993; 1994; 1995; 1996; 1998; 2001; 2003; 2005a). He 
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also runs the Grounded Theory Institute, and presents troubleshooting seminars 
for PhD students worldwide to make the grounded theory method more accessible 
to researchers. In October 2006, I was fortunate to be able to attend one of these 
seminars in New York. 
2.6.2 The Glaserian grounded theory method (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 
1978;  1993;  1994;  1995;  1996;  1998;  2001;  2002;  2003;  2004;  2005a;  2005b; 
Glaser & Holton 2004)
In   a   nutshell,  the   GGT   method   consists   of   taking   the   data   collected   in   a 
substantive area under investigation apart, discovering patterns latent in the data, 
and putting the story together again around these patterns. 
The researcher starts by collecting initial data that are relevant to the concerns of 
subjects   in   a   substantive   area.   The   data   that   are   collected  may   consist   of 
observations, interviews with the subjects, any other form of data collected during 
the   research   project   or   secondary   data   gathered   for   another   purpose. 
Furthermore, the data can be baseline, vague, or interpreted and can be in the 
form of, for example, qualitative data, quantitative data, pictures and/or diagrams. 
Glaser repeatedly states in his books that “[a]ll is data” and is incorporated as such 
into the theory.
Contrary to traditional research where the research question is formulated before 
the start of the research, the researcher in GGT does not start with a research 
question, but with a substantive area where the participants have concerns that 
need to be understood and resolved. The researcher allows these concerns to 
emerge from the initially collected data. It is important that the reading of literature 
in the substantive area is left until after the concepts (categories) and relationships 
have  emerged   from  the  data.  This   is  done   to  ensure   that   the   researcher,  on 
entering the research area, does not have preconceived ideas, but stays open to 
the theory that emerges from the data. If the researcher comes to the research 
with preconceived ideas, s/he might follow the ideas and miss the actual problem 
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that emerges. The theory will then not be emergent and not grounded in the data, 
but will be based on the verification of preconceptions. 
After   the   emergence   of   the   concepts   and   relationships,   the   researcher   reads 
extensively and treats the literature as another source of data to be integrated into 
the  emerging   theory.  This   is  contrary   to   traditional   research  methods where  a 
literature study in the substantive area is done before the start of the research. A 
third aspect that is contrary to traditional research is that coding and analysis start 
as soon as possible after the first data are collected and run parallel to, and guide, 
further data collection. As with the research question and the literature study, in 
traditional research the data collection is defined before the start of the research. 
After the first data are collected an open coding approach is followed. The data are 
opened up by analysing line by line and writing down any concepts that emerge. 
These concepts have to be on a conceptual level and must not be definitions of 
the data but identify latent patterns in the data. The aim of grounded theory is “not 
findings,   not   accurate   fact   and   not   description.   It   is   just   straightforward 
conceptualisation integrated into theory – a set of plausible, grounded hypotheses. 
It   is   just   that  –  no  more  –  and   is   readily  modifiable  as  new data  come  from 
whatever   source”   (Glaser   &  Holton,   2004:8).   The   researcher   tries   to   answer 
questions related to what the data are a study of; what concept (also referred to as 
code or category) the incident indicates; what is happening in the data; what the 
main concerns of the subjects are; and how they address these concerns. These 
questions force the researcher to stay focused on the underlying patterns that yield 
the concepts thereby transcending the data. The result of this conceptualisation is 
a theory that is abstracted from time, place and people. 
In   the   beginning   incidents   are   compared   to  other   incidents   to   identify   the 
underlying similarities, differences and conditions. The similarities are formed into 
categories, the differences are formed into the properties of the categories, and 
the conditions are formed into the hypotheses. As soon as the categories emerge, 
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incidents are also compared to the categories. New properties and hypotheses are 
generated with the aim of  theoretical  elaboration, saturating the categories, the 
densification   of   categories   by   developing   the   properties,   and   creating   new 
categories.   Finally,   categories   are   compared   to   categories,   and   as   many 
categories as possible are identified in this step. By means of conceptualisation, 
the   categories   are   not   bound   to   the   specifics   in   the   data,   but   allow   for   the 
interchangeability of incidents to ensure that the categories can be saturated. This 
interchangeability also ensures that a theory is produced that can be transferred to 
other substantive areas by linking it to incidents in the new area that will produce 
the same categories and properties. 
The   researcher  needs   to  be  able   to   keep  an  analytical  distance  and   tolerate 
confusion   and   regression  whilst  staying   open   and   trusting   to   conceptual 
emergence.   S/he   must   be   able   to   conceptualise,   organise,   make   abstract 
connections, visualise and think in terms of multi­variables. The researcher must 
also have the ability to develop theoretical insights into the research area. Owing 
to conceptualisation, the coding cannot be done by a computer as it requires an 
abstract   reasoning   process   and,   although   certain   steps   and   procedures   are 
followed,  no   recipe   for   conceptualisation  exists   for   this  discovery.  The   lack  of 
recipes  makes   this  step  highly   creative,  but  also  very  difficult   to  master   for  a 
researcher who is new to grounded theory.
From  the  moment  the   first  data analysis   is  done,   the   researcher  starts  writing 
memos. These are records of the concepts in the data and their properties; the 
relationships between the concepts and their properties as they are discovered in 
the data; and thoughts and ideas pertaining to the research as they occur to the 
researcher whilst analysing the data. These thoughts and ideas could happen at 
any time, therefore a recording medium that is constantly available is preferred, for 
example cards that can be carried around in the pocket, or a piece of paper. The 
memos do not have to conform to any specific rules; the only requirement is that 
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they are written so that they are highly sortable for when they are used to compile 
the storyline at a later stage.
While the researcher is busy comparing incidents and categories, a core category 
emerges. This category is one that seems to account for most of the variation in 
the subjects’ concerns and that also relates to the original focus of the research: it 
is central and relates to as many other categories and their properties as possible. 
As   the   core   category’s   function   is   to   integrate   the   generated   theory,   the 
succeeding data collection and coding changes to selective coding and theoretical  
sampling where only the data that relates to the core are collected and coded (this 
ensures that  the emerging theory is parsimonious).  This cannot be specified  in 
advance   and   is   totally   dependent   on   what   emerges   after   the   previous   data 
collection and analysis. The researcher can now focus on this core category and 
limit the collection and coding of new data, saving time and money. It is therefore 
advisable   for   the   researcher   to   try  and   identify   the  core  category  as  soon  as 
possible   by   saturating   the   emerging   categories   that   seem   to   have   the  most 
explanatory power. If more than one category complies with the requirements of a 
core category, only one is chosen for the research study, and the others can be 
developed into other research studies (as was done by Glaser and Strauss in their 
first two grounded theory studies [1965, 1968]).
Gaps in the saturation of categories, their properties and the emerging theory are 
filled by more and more selective choices of where and what data to collect next. 
Selective coding ceases when  the core category,   its  properties and  theoretical 
relationships   have   been   saturated,   that   is,   no   new   information   is   discovered 
regardless of what new data are collected. This is seen as one of the advantages 
of grounded theory in that the amount of data is contained and does not run into 
uncontrollable volumes as often happens in QDA. It allows the researcher to focus 
on the issues under consideration without getting bogged down by the data.
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When the researcher uses secondary data a similar method is followed. At first the 
researcher codes from a subsection of the collected data, analyses it and then 
becomes more and more selective in what data are considered for coding and 
analysis. If gaps exist the researcher can consider any further data as s/he deems 
necessary – newly collected or secondary. This flexibility forms part of the appeal 
of GGT.
After  saturating  the categories,   the researcher   looks  for  possible  reductions by 
grouping similar categories and their properties into higher level categories. The 
theory now becomes delimited and focused. 
Throughout the process the researcher creates memos that capture the emergent 
ideation of substantive and theoretical categories. The relevant literature is added 
and the memos are now reviewed, sorted and integrated into the core category. 
Sorting puts the fractured data together again and forms the outline of the theory. 
At   this   stage,   the   researcher   must   be   careful   not   to   sort   according   to   a 
preconceived   outline,   but   to   let   the   framework   emerge.   During   sorting  more 
memos are generated which are re­sorted into the outline and these memos are 
usually on a higher conceptual level than before. A continual process of sorting 
and memoing allows the researcher to eliminate excesses and to concentrate on a 
parsimonious set of  integrated concepts. The aim is to explain “with the fewest 
possible  concepts  and with   the  greatest  possible  scope,  as much variation as 
possible in the behaviour and problem under study” (Glaser & Holton, 2004:15). 
This   process   is   highly   creative   prohibiting   the   researcher,   once   again,   from 
handing it over to a computer program. 
The decision on where to position a particular memo with regard to similarities, 
connections   and   underlying   uniformities   is   based   on   the   emerging   theoretical 
codes (see section  2.4).   “Theoretical  codes conceptualize how  the substantive 
codes of a research may relate to each other as hypotheses to be integrated into a 
theory … They weave the fractured story back together again” (Glaser, 2005a:2). 
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One, or a combination of a few theoretical codes, becomes the dominant emergent 
code   for   the   write­up.   As   the   researcher   has   to   recognise   the   appropriate 
theoretical codes when they emerge during sorting, it is important that s/he has a 
good working knowledge of as many theoretical codes as possible. Glaser does 
warn, however, that the codes are hard to understand in the beginning and need 
studying.   Often   a   researcher   feels   comfortable   with   one   of   the   codes   and 
subsequently tries to force all further research into these “pet codes” such as the 
causal model, for example. Researchers new to grounded theory have found this 
to be the most difficult step. I can confirm this from my own experience with this 
research study. 
2.6.3 Philosophical underpinnings of the GGT method
There are  several arguments about where grounded theory fits into the map of 
research philosophies and methodologies; despite the fact that Glaser constantly 
reiterates that it is only a method with no connections to any philosophies (Glaser 
1992; 1998; 2001; 2003). Although grounded theory is often used with qualitative 
data, it is not limited to qualitative data. Quantitative data, graphics and pictures 
can also form part of the data, as “all  is data” and all data have latent patterns 
(Glaser   1998;   2003;   2005).  Glaser   recently   devoted  an  entire   book   to  Doing 
quantitative grounded theory (2008). As he says, the grounded theory method can 
“use any data and any data in any way and in any combination” (Glaser, 2003:99). 
In his books, Glaser goes to great  lengths to describe the differences between 
GGT (theory generated at a conceptual level and abstract in terms of time, place 
and people) and QDA (concerned with accurate description). He devoted an entire 
book,  The   Grounded   Theory   Perspective:   Conceptualization   Contrasted   with  
Description (2001) to clarify this misconception. 
Glaser   devotes   a   chapter   (Chapter   11)   in   his   book  The   Grounded   Theory 
Perspective II: Description’s Remodeling of Grounded Theory Methodology (2003) 
to   a   discussion   of   Kathy  Charmaz’s   proposed   constructivist   grounded   theory 
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(2000). In constructivism the existence of multiple social realities requires that the 
accuracy   of   the   interpretation   of   interview   data   is   assured   through   a  mutual 
interpretation   by   the   interviewer   and   the   interviewee.   Glaser   claims   that: 
“Constructivist  grounded   theory   is  a  misnomer.  Grounded   theory  can  use  any 
data.” He reiterates constantly in his books that “[t]he product, a grounded theory, 
will be an abstraction from time, place, and people that frees the researcher from 
the tyranny of normal distortion by humans trying to do accurate description to 
solve the worrisome accuracy problem … Action frees the researcher from data 
worry and data doubts, and puts the focus on concepts that fit and are relevant” 
(Glaser, 2003:167). 
GGT  is not concerned that the data might not be accurate, as conceptualisation 
and “the constant comparative process reveals these biases” (Glaser, 2003:170) 
and it becomes another variable to consider in the theory. 
Similar  criticism can be  levelled at  the attempt by Lincoln and Guba (1985,   in 
Glaser   [2003])   to   remodel   grounded   theory   in   their   discussion   located   in   the 
postpositivist/constructivist view. They also focus on “truth”, “trustworthy data”, and 
“accuracy”, and Glaser contends that “its [referring to the book Naturalist Inquiry by 
Lincoln  and Guba]  application   to  grounded  theory  has been a major  block  on 
grounded theory, as originated, by its cooptation and corruption hence remodelling 
grounded theory by default” (Glaser, 2003:181). Glaser discusses this in Chapter 
12 in his book The Grounded Theory Perspective II: Description’s Remodeling of  
Grounded Theory Methodology (2003). 
In a debate spanning three papers, Bryant (2002a; 2002b) and Urquhart (2002) 
argue  whether   grounded   theory   can   be   seen   as   being   positivist   or   not.   The 
problem  in  pinpointing  the exact  philosophy  is  aptly  demonstrated by Urquhart 
(2002) in that she calls grounded theory “paradoxical”, as it analyses the data in an 
interpretive   way;   however,   it   is   also   a   systematic   way   of   generating   theory 
(positivist).   It   can,   however,   be  argued   just   how  systematic   the  generation  of 
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theory is. As may be seen from the brief discussion on grounded theory above, the 
generation of concepts is highly creative and is not bound by recipes, even though 
it  is systematically generated from the data. This accounts for the phenomenon 
experienced   by  Madill,   Jordan   and   Shirley   (2000)   where   they   showed   in   an 
experiment that the categories generated by two researchers using the same data 
were different and that the degree of “subjectivity” depended on the philosophical 
position   of   the   researcher.   Urquhart   gives   examples   of   grounded   theory 
Information Systems studies that have either been done in an interpretive context 
or in a positivist context. This leads her to conclude that, as long as the researcher 
is  clear  about  his/her  own philosophy,  grounded  theory can be  located  in  any 
paradigm as a way of analysing data. 
2.6.4 Adaptations of grounded theory
Babchuk (1996) studied the use of grounded theory in adult education research. 
The study covered 15 years (1979–1996) of research papers in several journals 
and   conference   proceedings.  Grounded   theory  was   used   in   a  wide   range   of 
problem areas and practice settings within  the area, but the research indicated 
“that grounded theory has been viewed by scholars and practitioners in education 
and adult education as an umbrella term which encompasses an entire spectrum 
of procedures and practices seen as falling under the domain of this methodology” 
(Babchuk,   1996:4).   The   applications   varied   from   using   a   subsection   of   the 
grounded theory techniques to combining grounded theory with another method. In 
a more recent article, Matavire and Brown (2008) investigated the grounded theory 
approach that was used in 97 research papers published between 2001 and 2007 
in  30  different   Information Systems­centric   journals.  They  found  that  67% only 
used the analysis techniques, 17% used the Straussian method, 5% the Glaserian 
method and 13% mixed methods. 
One  of   the  mixed  methods   that   has  a  bearing   on   this   research   study   is   the 
grounded action research of Baskerville and Pries­Heje (1999). They integrated 
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techniques from the Straussian grounded theory method into an action research 
cycle. Their aim was to add rigour and reliability to the theory formulation process 
in action research by adding some of the grounded theory techniques. According 
to   them  the   role  of   theory   in  action   research   is   to  use  existing   theory   in   the 
beginning to plan action, and then to reinforce, withdraw or modify the theory after 
each cycle as new insight is gained. Grounded action research was extended by 
Pauleen (2001) to grounded action learning by applying grounded action research 
to a virtual team facilitation training programme (Pauleen, 2001; Pauleen & Yoong, 
2004). 
Adapting GGT is a contentious issue. Glaser’s concern when other QDA methods 
are mixed with GGT is that such changes remodel GGT into yet another QDA 
method “with all its descriptive baggage” and “default modelling to QDA canons 
and techniques” (Glaser & Holton, 2004:2) that grounded theory has steered away 
from. He contends that as soon as the GGT method is linked to other approaches 
it complicates the method and places blocks on the researcher to the detriment of 
the   resulting   theory   (Glaser   1998;   2003;   2005).  Glaser   further  maintains   that 
grounded   theory   is   a   complete  method   and   “a   set   of   integrated   conceptual 
hypotheses   systematically   generated   to   produce   an   inductive   theory   about   a 
substantive   area”,   and   that   “[i]ts   data   collection   and   analysis   procedures   are 
explicit and the pacing of these procedures is, at once, simultaneous, sequential, 
subsequent, scheduled and serendipitous, forming an integrated methodological 
‘whole’   that  enables   the  emergence  of   conceptual   theory  as  distinct   from  the 
thematic analysis characteristic of  QDA research” (Glaser & Holton, 2004:2–3). 
Therefore, subsections of the method cannot be used and the method cannot be 
mixed with other methods.
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2.6.5 Grounded theory in this research
Motivation for using grounded theory
The occurrences in the four pre­research cycles and the experiences related by 
other researchers in the literature indicate that the factors affecting participation in 
DCLAs are numerous, each having a wide range of possible values. These factors 
are   closely   interlinked,   as   changes   that  were  made   to   one   factor   in   the  pre­
research DCLAs affected several others. Each execution of a DCLA is, therefore, 
uniquely determined by the factors and their values. 
The grounded theory method is applicable to this scenario as its aim is to generate 
conceptual   theory   that   is  abstract   in   terms of   time,  place  and people   (Glaser, 
2001). “The goal of GT is to arrive at at least the third level of conceptual analysis. 
First  in collecting the data, then generating categories, then discovering a core 
category which organizes the other categories by continually resolving the main 
concern”   (Glaser,   2001:19).   As  Glaser   states,   “[c]areers   in   description   go   on 
forever as descriptions can go on and on. Careers in conceptualization are short, 
since a conceptualization of  a   field  can be wrapped up  in   ten  properties  of  a 
category and there is nothing more to say” (Glaser, 2001:30). Biases in the data, 
resulting   from  my   close   involvement   in   participating   in   three   of   the   four   pre­
research cycles and coordinating the final two cycles, are not seen as a limitation 
because in GGT “all is data”. 
A  conceptual   theory  on  participation  would  add  value   to   the  existing  body  of 
knowledge by explaining, understanding, interpreting and predicting participation in 
DCLAs. To my knowledge no other theory for participation in DCLAs has been 
developed.
Motivation for using the GGT method
The decision to use the Glaserian grounded theory method in this research study 
was   taken   after   some   futile   attempts   to   apply   a   combined   approach   of   the 
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Glaserian and Straussian grounded theory methods, thinking that they described 
the same method as contended by Strauss and Corbin (1990). I also experienced 
some  of   the   problems  Strauss   and  Corbin   (1990)   admit   to   in   their   book:   for 
example a long list of codes which, even after categorisation on higher levels of 
abstraction could not cope with all the relationships that existed between them and 
their dimensions; and the constant questioning of each incident and the need for 
the researcher to create hypothetical answers that have to be verified in the data. 
These   problems   are   not   relevant   to   the   Glaserian   approach   with   its   early 
conceptualisation,   emergence   from   the   data   (not   preconception),   quick 
identification of the core category, and delimitation of the theory to the concern of 
the participants and the core category. 
Adapted versions
In the  four pre­research DCLA cycles the action research method was followed 
(Thomas & Brown, 2001). This is a popular research method in education where 
teachers (who are often also the researchers) are an integral part of the research 
setting and are not independent bystanders. They try to solve a problem quickly, 
obtain feedback, apply changes and repeat the cycle in a spiral of planning, acting, 
observing and reflecting (Bryant, 1996; Avison & Myers, 2005). I coordinated two 
additional  DCLA cycles   following  action   research  principles.  This  would   justify 
using the grounded action research method developed by Baskerville and Pries­
Heje (1999), or the extended grounded action learning method used by Pauleen 
(2001). 
After several attempts this proved to be impossible for the same reasons warned 
against by Glaser on mixing QDA methods with GGT (Glaser, 2001). The methods 
developed by Baskerville and Pries­Heje (1999) and Pauleen (2001) were based 
on   the   Straussian   and   not   the   Glaserian   grounded   theory   method.   On   the 
recommendation of Dr Barney Glaser at the grounded theory seminar in New York 
(Oct, 2006), the action research cycles and the application of the GGT method 
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were considered as two separate consecutive phases in this research study. The 
data collected during the pre­research and the two additional action research type 
cycles,   together with   the  literature, were used as secondary data  for   the GGT 
method, which was executed in a separate step after data collection. GGT can be 
applied to secondary data as “all is data” in grounded theory and the volume of 
data collected was found to be enough for theory saturation.
Reservations
Some reservations existed with regard to the application of the GGT method in this 
study. Although the reservations were real and did complicate the GGT phase, I 
did   not   feel   that   they   outweighed   the   advantages   to   such   an   extent   that   it 
warranted discarding the GGT method in favour of other QDA methods. 
The first concern was my inexperience with the method and my lack of access to 
an experienced GGT mentor. The danger also exists that people who are weak in 
conceptualisation  tend to  use a  few preconceived concepts and revert  back  to 
description   (Glaser,  2001).  The   lack  of  GGT mentors   is   referred   to  by  Glaser 
(1998) as minus­mentoring and is a problem worldwide. When I started I was not 
aware of just how difficult the GGT method is for a researcher new to grounded 
theory.   The   realisation   came  at   the   same   time  as   learning  how   to   apply   the 
method. This resulted in a substantial amount of time spent on trial and error and 
prolonged the time period for this research study. 
A second reservation was that my data had already been generated during the 
DCLA cycles. Although secondary data can be used, the possibility exists of gaps 
that   have   to   be   filled   by   additional   theoretical   sampling.   The   data   that  were 
collected for  this research study,  including the literature, proved to be rich and 
adequate for theory saturation. The literature research was extended beyond the 
field of DCLAs to include co­located collaborative learning, co­located teaming and 
industry virtual teaming (last two not reported on in the literature chapter, Chapter 
3, due to the length limitations of the thesis). 
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The final reservation was that I did not start the GGT study tabula rasa (i.e. without 
an in­depth literature study and knowledge of the DCLA field). The initial literature 
review occurred,   though,  after   the  four  pre­research cycles and after   the main 
concern of participation had been identified, but before and during the additional 
two DCLA cycles and before the start of the GGT study. One of the strong dictates 
of grounded theory is that the literature study in the substantive field is delayed 
until after the categories have emerged; the danger being that the researcher will 
not   be   open   and   free   to   discover   the   emergence  of   concepts,   problems  and 
interpretations  from the data (Glaser,  1998).  This  could not  be avoided  in   this 
research study, but, as no theory for participation was found in the literature and 
participation  was   identified   as   a  major   concern   of   the   participants   before   the 
literature study, the impact on the PCR theory generation was limited. 
Use of the GGT method in related research areas in the literature
Two researchers who used the full GGT as research method in their PhD theses in 
fields related to DCLAs are Fernández (2003), who investigated metateams and 
identified  constant discovery and resolution of conflict  as the core category, and 
Scott   (2007),  who   investigated   the   integration   of   online   studies   into   the   adult 
student’s   life   and   identified   her   core   category   as  temporal   integration  which 
centres   on   the   way   students  make   time   for   their   studies   among   their   other 
commitments. These two categories were not dominant in this research study, but 
formed part of two of the non­core categories. Straussian grounded theory and 
adapted grounded theory methods have been used in virtual team research by 
authors  such  as  Nemiro   (2000),  Wilson   (2000),  Pauleen   (2001),  Sarker  et  al. 
(2001),  Rennecker   (2002),  Ojasalo   (2004),  Qureshi  et   al.  (2004),   and   Zhang 
(2005). 
The categories and the core category identified for this research
In   a   multi­campus   environment,   DCLAs   cannot   be   executed   without   course 
module   lecturer   participation   on   all   the   campuses.   Furthermore,   student 
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participation  is   important   in an action  learning environment,  as  learning occurs 
during participation and for every student who does not participate in a team, the 
learning and teaming experiences of the other students in the team are negatively 
affected.  In a DCLA, ensuring  lecturer and student participation  is,   therefore, a 
major concern for the coordinator, lecturers, students and other stakeholders such 
as the faculty members (collectively referred to as stakeholders in this research 
study).
Participation can be ensured as long as the stakeholder feels that participation is 
beneficial to him/her. In other words, as long as the assignment is worthwhile and 
the  perceived  rewards of  participating  outweigh   the  perceived costs.  The core 
concern that soon emerged from the data, therefore, was how costs and rewards 
are  continually   resolved  by  the  participants,  which   led   to   the  core  category  of 
perceived costs and rewards.  This category  proved  to account  for  most  of   the 
variation in the participants’ concerns, was central and was related to the other 
categories  and   their  properties.  The  other   categories   that  emerged  were  task 
characteristics  (e.g. a structured task reduced the time needed for teaming),  self 
(e.g. commitment level),  the value of time (e.g. when students had to learn for a 
test their time was more valuable than at other times),  uncertainty  (e.g. students 
did   not   know   their   team members,   but   had   to   rely   on   them  for   their  marks), 
expectations  (e.g. unrealised expectations of fellow team members’  work ethics 
could  carry  a  high  cost),  fairness  (e.g.   free­riders   receiving   team marks),  and 
finally the impact of teaming with the other stakeholders (e.g. conflict). 
Whilst sorting the memos  several  theoretical  codes emerged. For example, the 
participants employed strategies  for reducing the perceived costs and increasing 
rewards and this continued until a cutting­point was reached where the perceived 
costs outweighed the rewards and the lecturer/student made a decision to stop 
participating. The dominant theoretical code that emerged, though, and that was 
used to  weave  the  theory  together  (see Chapter 7) was  the causal   theoretical 
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code. For example, the value of time affected the perceived costs and rewards and 
uncertainty increased the perceived costs. 
The data were rich and several more grounded theory studies could be carried out 
on   the   data   by   considering   different   concerns,   a   different   core   category   and 
different theoretical codes. This is, however, outside the scope of this thesis but 
could be used to write future research papers. 
2.7  Data collection
For GGT “all is data”. This means that “exactly what is going on in the research 
scene   is   the   data,   whatever   the   source,   whether   interview,   observations, 
documents … It is not just what is being, how it is being and the conditions of its 
being told, but all the data surrounding what is being told” (Glaser, 2001:145). The 
data can be baseline, proper­line, vague, interpreted or conceptual, and can be 
qualitative   and/or   quantitative   in   nature.  Several   types   of   data  were   collected 
during the six DCLA cycles for the GGT analysis in this research study, namely, 
post­mortem  reflections,  observations,   interviews,  questionnaires  and  computer 
records. They are discussed in more detail in sections 2.7.1 to 2.7.7 below.
2.7.1 Data triangulation 
Different types of data triangulation (Cohen & Manion, 1994) were used, namely, 
cross­sectional time triangulation where data were collected from different groups 
at one point in time (each DCLA execution had at least ten teams participating); 
space triangulation where data were gathered from different cultural settings (small 
satellite campus versus large main campus);  combined  levels  where data were 
collected   from   an   individual   level   and   a   group   level   (individual   post­mortem 
reflections   versus   sub­group   and   class­group   interviews);   and  methodological  
triangulation  where different data collection techniques were used on the same 
objects of study (post­mortem reflections, deliverables, surveys, tests). 
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2.7.2 Post­mortem reflections (Cohen & Manion, 1994)
After each of the two additional DCLA cycles executed for this research study, the 
students   had   to  write   a   post­mortem   reflection.   These  reflections   formed   the 
largest percentage of the data collected. They were open­ended and the students 
had   to   reflect  on   their  personal  experiences,   their  own   learning,   the  problems 
experienced,   how   these   problems  were   addressed,   the   success/failure   of   the 
approaches   used   and   possible   improvements   they   could   suggest   for   future 
DCLAs. These documents formed part of the learning experience as  it  is good 
practice in the ICT industry to reflect and critique experiences after the completion 
of each ICT project. The students received individual marks for these documents 
and were warned that the reflections would be marked on insights gained, whether 
positive or negative, and that they would not receive marks if they tried to “sugar 
coat”   their   experiences  by  writing  what   they   thought   I  would   like   to   hear.  To 
encourage   them   to  be   honest,   they  were   informed   that   they   could   expect   to 
encounter difficulties during the execution of the DCLA and that this was part of 
the learning experience. To limit possible biases the post­mortem reflections had 
to be written before the students received their results for the other deliverables. 
The students were also given the assurance that  the reflections would only be 
read after the other deliverables had been marked and were for my eyes only – 
only summaries would be published. 
The value of the reflections for me was that I received an insider’s account of the 
students’ experiences of the DCLA. In an online distributed environment the ability 
to   observe   teaming   is   very   limited.   I   took   into   account   the   fact   that   personal 
reflections contain biases as they are tainted by the student’s own perception of 
his/her experience. The reflections were collated per team and cross­checked for 
inconsistencies. My perception was that the reflections were remarkably honest 
and generally of a high standard. Students were not afraid to criticise the DCLAs 
and seemed to relish the opportunity to report on their experiences and be able to 
voice their own opinions. 
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No  reflections were available for the four pre­research cycles, but 49 out of 63 
students   handed   in   reflections   in   the   first   additional  DCLA  and  52   out   of   60 
students in the second DCLA cycle. The reflections were labelled for reference as 
follows: a number 1 or 2 to indicate the additional DCLA cycle number, PE or G to 
indicate the campus, the team’s number, and a unique number assigned by me to 
each student. For example, 1G5­23 indicates the first cycle, a George Campus 
student in team 5 with the unique student number 23. A few examples of post­
mortem reflections are given in Addendum A.
2.7.3 Observation (Neuman, 2003; Schurink, 2001b; Bentley & Whitten, 2007)
Most   of   the   interaction   in   a  DCLA occurs  online,  minimising  opportunities   for 
observation.   The   students   could  work   “anytime   and   anywhere”   in   the   virtual 
environment. In this research study I made  limited observations whilst students 
were working on the DCLAs during class time at my own campus. I could not take 
extensive   notes,   but   summarised   relevant   aspects   after   the   class   in   the   two 
additional DCLA cycles. My presence had a minimal effect on the way the students 
conducted themselves with regards to the DCLA as I was known to them and I 
was their lecturer for the course module in three of the five cycles I was involved 
in. 
2.7.4 Interviews  (Cohen  &  Manion,   1994;  Scott,   1996;  Schurink,  Schurink,  & 
Poggenpoel,   2001;   Schurink,   2001c;   Neuman,   2003;   Saunders  et   al.,   2003; 
Bentley & Whitten, 2007; Myers & Newman, 2007)
Interviews are commonly used in interpretive research studies to explore, describe 
and/or   explain   and   can   be   structured,   semi­structured   or   unstructured.   An 
interview can be personal in a one­on­one setting, or it can be one­to­many, as in 
focus groups. In this research the interviews at my own campus were unstructured 
and one­on­one and one­on­subteam on an  ad hoc  basis when students were 
experiencing problems. They were not recorded, but summarised afterwards. The 
disadvantages   of   interviews,   such   as   the   Hawthorne   effect   (interviewer   is   a 
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stranger and can change people’s behaviour), were minimised in that I was part of 
the DCLAs and not an intruding stranger and was known to my own students from 
past courses that I had lectured. 
Focus group interviews were conducted during debriefing sessions, one on each 
campus after the first additional DCLA cycle, and one on my own campus after the 
second   additional   DCLA   cycle.   Focus   groups   enhance   discussions   among 
members, but are also limiting in that not all members feel free to express their 
views. This was experienced during the debriefing sessions as the more vocal and 
dominant students tended to take over the discussions. The classes were too large 
and the time was too limited to prevent this. The discussions were not recorded 
and transcribed, but the main concerns of the students were summarised on the 
lecture room’s whiteboard during the discussions.
2.7.5 Questionnaires (Fouché, 2001; Neuman, 2003; Saunders et al., 2003)
Questionnaires are mainly viewed as a quantitative data collection method used in 
surveys; however, a combination of well­planned questions can add insight to a 
qualitative research study. 
In my research, in order to funnel down and arrive at a better understanding of the 
students’ general feelings on specific aspects of the DCLA, a questionnaire was 
administered after the second additional DCLA. The students were asked to give 
their opinion on eight open­ended and 58 closed Likert­scale questions (1 – do not 
agree, 5 – fully agree). In addition the students were asked to answer four open­
ended questions in the peer review. The answers to the open­ended questions 
were grouped for qualitative data, and the answers to the scaled questions entered 
into a grid and summarised into quantitative data (see Addendum B for a summary 
of the quantitative data). 
The questionnaire was not my main source of data, so I set it up myself and did 
not have it validated. I kept the questions short and to the point; let the topics flow 
logically to prevent confusion and leading questions; and kept the layout simple 
